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RESUMEN 
Este artÍCulo presenta una investigación llevada a cabo con noventa estudiantes 
de inglés como segunda lengua con el fin de medir la incidencia de la contex-
tualización a través del título como estrategia metodológica previa a la lectura 
de textos auténticos en segundas lenguas. En primer lugar se revisa la literatu-
ra existente y en particular la Teoría del Esquema, la cual pone de manifiesto la 
efectividad de dicha estrategia. Posteriormente, tras la descripción detallada de 
las características y el diseño del experimento, se exponen los resultados obte-
nidos; éstos corroboran la existencia de una mejora significativa en la com-
prensión del texto en presencia del título original, que resulta, por tanto, un ele-
mento activador de los esquemas necesarios para la comprensión. La traduc-
ción del título al español, sin embargo, no supone un incremento significativo 
de la comprensión. Por último, se extraen conclusiones, se consideran las posi-
bles implicaciones metodológicas y se sugieren posibles vías de continuación de 
la investigación. 
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ABSTRACT 
This article presents an experiment carried out with ninety students of English 
as a second language in order to measure the impact of contextualising through 
the title as a methodological strategy prior to reading in the comprehension of 
authentic texts in second languages. Firstly, we revise the existing literature and, 
in particular, the Schema Theory, which highlights the effectiveness of such 
strategy. Then, after a detailed description of the characteristics and design of 
the experiment, we present the results obtained; these corroborate the existence 
of a significant improvement in the comprehension of the text when the origi-
nal title is present, thus proving that the title activates the squemata necessary 
for comprehension. Translating the title into Spanish does not lead to a signifi-
cant increase in comprehension, though. Finally, we draw conclusions, consi-
der the possible methodological implications and suggest possible further rese-
arch. 
KEYWORDS 
Reading skill, second language learning, English as a second language, Schema 
Theory, contextualisation. 
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1. INTRODUCCIÓN: LA LECTURA EN SEGUNDAS LENGUAS 
En esta sección trataremos de los procesos presentes en la lectura de textos en una 
segunda lengua a través de la presentación de literatura relevante relacionada con el 
tema, haciendo especial referencia a la Teoría del Esquema! y al papel que desempeña el 
título en la comprensión del texto en relación con dicha teoría. 
La lectura de un texto debe ser tanto eficaz como eficiente. En palabras de Goodman 
y Goodman (1978: 133): «Readers and listeners are effective when they succeed in cons-
tructing meaning and are efficient when they use the minilllal effort necessary». Sin 
embargo, tales eficacia y eficiencia no son fáciles de conseguir porque la destreza en la 
lectura implica la activación de procesos psicolingüísticos complejos a varios niveles: 
leer requiere reconocer e interpretar las palabras del mensaje escrito, tanto a nivel gra-
matical como semántico, y reaccionar ante el mensaje de alguna manera, por ejemplo ela-
borando conclusiones acerca de su validez. Incluso en una primera lengua, llegar a este 
punto de madurez en la lectura requiere un proceso largo y estructurado, que conlleva el 
aprendizaje y la práctica de todos los componentes del proceso de lectura por separado 
(Carroll, 1978). 
Algunos expertos consideran que los modelos de lectura en una primera lengua difie-
ren de los de la segunda (Eskey, 1988). Sin embargo, en un estudio con hablantes de 
chino, español e inglés, Block (1986) demuestra que las estrategias que usan los hablan-
tes no nativos de inglés al leer un texto no difieren de las de los nativos. Sus resultados 
sugieren que el lector no nativo aplica al texto sus conocimientos del proceso de lectura 
en su propia lengua y así, existe una relación proporcional entre el uso eficaz de estrate-
gias y la capacidad de aprendizaje. La conexión entre uso eficaz de estrategias y nivel de 
competencia en la segunda lengua no parece ser tan determinante, partiendo de un nivel 
mínimo de competencia necesario -en inglés, threshold level- (Devitt, 1997). Más 
recientemente, Fecteau (1999) también resalta la necesidad de tener en cuenta las habili-
dades lectoras del aprendiz en su propia lengua materna a la hora de analizar la lectura 
de literatura en una segunda lengua. 
Las aportaciones de las dos últimas autoras tienen al menos dos implicaciones direc-
tas en la clase de inglés como segunda lengua: por un lado, el alumno será más o menos 
eficaz y eficiente en la lectura de textos ingleses en la medida en que lo sea en la lectura 
de textos en español. Por otro, puede llegar a la comprensión satisfactoria de un texto en 
inglés aún con un nivel bajo de competencia lingüística. 
Sin embargo, es fácil imaginar una situación en la que el alumno sea un lector hábil 
en su lengua materna y aún así no llegue a la comprensión satisfactoria del texto en su 
segunda lengua. Parece razonable afirmar que este problema radica en que el texto, 
entonces, presenta uno o más rasgos, lingüísticos o no, que el alumno, por su condición 
de hablante no nativo, desconoce. Un enfoque que ayuda a entender el origen de dicho 
problema es la Teoría del Esquema. 
(1) En inglés, Schema Theory. 
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1. 1. La Teoría del Esquema en la lectura en segundas lenguas 
De acuerdo con la Teoría del Esquema, el significado de un texto no es inherente a 
éste y está fijado de manera inmutable, sino que depende del lector. Por un lado, entra en 
juego lo que el lector espera encontrar en el texto según sus conocimientos anteriores a 
la lectura del text02• Por otro lado, nos encontramos con lo que el lector realmente extrae 
de la lectura del texto, siempre de acuerdo con esos conocimientos anteriores. La inte-
racción de éstos con la nueva información del texto es lo que conduce a la comprensión 
(Anderson y Pearson, 1984). 
Cada lector individual, entonces, desempeña un papel fundamental y único en la 
comprensión de un texto dado. Por tanto, las diferentes interpretaciones que se obtengan 
de dicho texto no se pueden clasificar como correctas o incorrectas a priori, sino que es 
necesario evaluarlas a la luz de lo que el lector individualmente aporta al texto. En el caso 
de la lectura en segundas lenguas, es necesario tener en cuenta que los conocimientos 
previos del aprendiz pueden estar basados en su primera lengua, su cultura y entorno, y 
por tanto son distintos de los conocimientos previos de un hablante nativo. 
Profundizando en el significado del conocimiento previo, la Teoría del Esquema sos-
tiene que el proceso que se sigue al leer un texto es el siguiente: éste se interpreta con-
trastando cada información extraída de él con unas estructuras de conocimiento abstrac-
tas ya existentes en la mente del lector -porque son creadas a partir de su experiencia-
llamadas esquemas3• Los esquemas operan en la selección, interpretación e incluso dis-
torsión de la información (Schwarz y Flammer, 1981). Para que se produzca la com-
prensión del texto, debe existir compatibilidad entre la información y el esquema activa-
do para ella (Carrell y Eisterhold, 1983). En otras palabras, de todos los esquemas dis-
ponibles en la mente del lector, éste debe escoger el adecuado. Como consecuencia, la 
imposibilidad por parte del lector de activar el esquema que se necesita para esa infor-
mación conduce a diferentes grados de falta de comprensión del texto. 
Para el lector de una segunda lengua, uno de los motivos más frecuentes de falta de 
comprensión es que el esquema necesario sea específico de la cultura de la segunda len-
gua y el lector lo desconozca (Floyd y Carrell, 1987). Otro factor interviniente en la falta 
de comprensión es la falta de familiaridad con el tema del texto (Johnson, 1982; Alderson 
y Urquhart, 1983, en Williams y Moran, 1989), que no da pie a la activación de los esque-
mas adecuados puesto que éstos no existen en la mente del lector. 
Por otro lado, la interacción entre el texto y el conocimiento previo es recíproca, ya 
que la nueva información contenida en el primero puede modificar los esquemas exis-
tentes en la mente del lector. Según Anderson y Pearson (1984: 48), «Presumably, a logi-
cal person will check to make sure new informaríon is consistent with the information 
already stored and, if it is not, will either reject the new information or modify the old». 
A través del input que recibe en el texto, el aprendiz de una segunda lengua puede, pues, 
(2) En inglés, background knowledge. 
(3) En inglés, schemata. 
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modificar los esquemas que ha creado acerca de ésta, pues la lengua es también un tipo 
de esquema (Eskey, 1988: 96); si dichas modificaciones son adecuadas, mediante la lec-
tura mejorará su competencia lingüística y se potenciarán las estrategias de aprendizaje 
que ayudan en esas modificaciones. 
Según Fillmore (1981), los esquemas están unidos entre sí de maneras diversas. 
Existen vínculos de conocimiento, que son las conexiones entre esquemas debidas a 
conocimientos generales del lector, y vínculos que se pueden establecer entre esquemas 
del propio text04• Éstos se pueden subclasificar a su vez en vínculos que atienden al 
dominio del contenido del texto, al dominio de la estructura y gramática del texto, y final-
mente, al dominio del género al cual el texto pertenece. Otra clasificación de los esque-
mas relacionada con ésta última es la propuesta por Carrell (1983) que se divide en (a) 
esquemas formales, sobre el conocimiento de la estructura formal, retórica y organizati-
va de los textos, y (b) esquemas de contenido, acerca de 10 que tratan los textos. 
En el aula, la utilidad de estas taxonomías radica en que, antes de trabajar con un 
texto, el profesor se puede servir de ellas para predecir de una manera sistemática los 
esquemas que deben activarse en el camino hacia la comprensión; una vez identificados 
los esquemas, el profesor puede también potenciar su activación en la mente del alumno, 
e incluso crearlos, en una fase previa a la lectura. Esta fase no es, de ningún modo, obli-
gatoria, por el mismo motivo por el que tampoco se puede asumir que los alumnos sólo 
deben leer acerca de lo que ya conocen (Silberstein, 1994). Junto con la información lin-
güística necesaria, puede que los alumnos sólo necesiten unos conocimientos previos 
mínimos para enfrentarse al texto, la explotación efectiva del cual depende, en última ins-
tancia, del buen criterio del profesor. 
Durante la lectura, la predicción es la clave de la comprensión del texto (Smith, 
1978). Esto supone que parte del proceso conducente hacia la comprensión se produce 
de arriba a abajo, es decir, de la selección del esquema al reconocimiento de éste en el 
texto; tal situación se denomina en inglés top-down process. En ocasiones se necesita el 
proceso inverso, o bottom-up process, en el que la interpretación del texto es la que recla-
ma la presencia de ciertos esquemas en la mente del lector (Williams y Moran, 1989). La 
predominancia y eficacia de un proceso frente a otro ha sido muy discutida. Sin embar-
go, parece acertado defender una combinación equitativa de ambos procesos, descrita por 
ejemplo en el «modelo interactivo» de Eskey (1988), que propone «a constant interac-
tion between top-down and bottom-up processing in reading, each source of information 
contributing to a comprehensive reconstruction of the meaning of the text» (p. 94). 
Eskey defiende que para que el hablante no nativo de una lengua lea con fluidez y correc-
ción formal debe dominar tanto las estrategias de reconocimiento como las de interpre-
tación por igual. 
En la enseñanza de segundas lenguas, resulta útil tener en cuenta la Teoría del 
Esquema a la hora de diseñar una metodología conducente al aprendizaje. Si no se con-
(4) En inglés, knowledge links y text links respectivamente. 
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sideran los conocimientos previos del alumno y no se contempla la posibilidad de que 
éstos difieran de los conocimientos del hablante nativo, no se comprenderá la naturaleza 
de los problemas de comprensión del alumno y, en definitiva, la metodología no será 
efectiva. Por otro lado, la Teoría del Esquema puede ser útil para la investigación en 
segundas lenguas o, más concretamente, en la detección y análisis de problemas que sur-
gen en el aula de segundas lenguas. En este sentido, este estudio explora las dificultades 
que experimenta el lector no nativo ante la supresión de un contexto previo a la lectura, 
que permitiría la activación de esquemas antes de leer, y las consecuencias que esto tiene 
para la activación de los esquemas adecuados a la selección e interpretación de la infor-
mación. 
1. 2. La contextualización como elemento necesario en la lectura: el título 
El título de un texto no se debe ver en ningún caso como una simple etiqueta cuya 
única función es la de incitar a la lectura. En la clase de lenguas, junto con actividades 
de pre-lectura tales como las discusiones en grupo o la lluvia de ideas, los títulos sirven 
para que los alumnos se sitúen en el texto antes de enfrentarse a él y puedan predecir su 
contenido. A través del título, la contextualización previa a la lectura ayuda a la selección 
de los esquemas adecuados para la comprensión del texto. Según Schwarz y Flammer 
(1981: 61): 
«A [title] is expected to select and activate a schema from an already existing 
repertory of schemata and thus, to provide the reader with the general schemata at 
the beginning, to protect the elements from being dismissed before their contribution 
to the whole is understood, and to permit the reader to concentrate on the encoding 
of the important ideas.» 
La literatura corrobora la importancia del título como elemento contextualizador. En 
un estudio realizado con anglo-parlantes, Bransford y Johnson (1972) midieron cómo 
afectaba a la comprensión de un texto el informar al sujeto del contexto previamente para 
concluir que aquellos sujetos que conocían el título antes de escuchar el texto, llegaban a 
una comprensión mucho mayor de éste. En sus propias palabras, «[the titles] critical role 
appears to be in helping [subjects] create contexts that can be used to comprehend the 
passages in the first place» (p. 724). A la misma conclusión llegaban Schwarz y Flammer 
(1981) en su investigación con el cuento tradicional. En este caso, los sujetos del experi-
mento leían un cuento con o sin un título temático, que es aquel que contiene al menos una 
o dos palabras que apuntan directamente a los contenidos del texto que sigue. 
2. DESCRIPCIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
2. 1. Características del texto 
Como decíamos en la sección anterior, este estudio se centra en el análisis del título 
como componente básico para la activación de los esquemas necesarios -y por tanto 
para la comprensión satisfactoria del texto- en la lectura en segundas lenguas. En con-
creto, nos centramos en la lectura de un texto periodístico auténtico en lengua inglesa por 
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parte de hablantes de inglés como segunda lengua cuya primera lengua es el español, con 
el fin de comprobar hasta qué punto es beneficiosa la presencia del título y qué efectos 
causa su ausencia. 
Para ello, se eligió una noticia principalmente por una razón: en el discurso perio-
dístico, el título es parte inherente de la estructura del texto, en el cual tiene un peso espe-
cífico y una función definida, que es normalmente la de anticipar el tema central de la 
noticias. Generalmente, las noticias en inglés siguen un esquema prototípico o superes-
tructura (Van Dijk, 1990), bajo la cual se engloban los distintos apartados, que son (en la 
traducción de González Rodríguez, 2001): (a) el sumario, que se subdivide en el enca-
bezamiento y el primer párrafo del cuerpo principal; (b), los acontecimientos: por un lado 
el acontecimiento principal y por otro los antecedentes de la noticia; (c) las consecuen-
cias y (d) los comentarios. En el esquema de Van Dijk, el título al que nos referimos en 
esta investigación corresponde al encabezamiento de la sección (a). Creemos que pres-
cindir del título en una noticia, más que en otros tipos de discurso, supone trastocar la 
estructura del texto y omitir la presentación de la información contenida en él, impidien-
do, antes de la lectura, la activación de los esquemas necesarios para comprenderl06 • 
A pesar de que se trata de un texto auténtico, el análisis de su vocabulario pone de 
manifiesto que contiene un número relativamente reducido de palabras consideradas difí-
ciles para un aprendiz de inglés como segunda lengua, en función de la lista «General 
Service List of English Words» (West, 1953). Un estudio piloto previo con 10 sujetos del 
mismo nivel de inglés que los sujetos de esta investigación reveló que los primeros des-
conocían el 4'3% del total de palabras. Según Nation (1990), se necesita un vocabulario 
de 3000 palabras de contenido léxico para leer textos no modificados, y aún con este léxi-
co el aprendiz puede desconocer hasta el 6% del vocabulario (p. 116). Por otro lado, para 
garantizar la comprensión del texto, Nation y Coady (1988) aconsejan situar el porcen-
taje de palabras desconocidas en el 2%. En este experimento, la densidad de palabras que 
se prevén desconocidas por los sujetos se encuentra entre estos dos parámetros: se supe-
ra el 2% que parece garantía de comprensión con el fin de permitir una posible diferen-
cia significativa entre la lectura con o sin contextualización previa; sin embargo, no se 
alcanza el 6% que parece ser el límite aconsejable de palabras desconocidas en textos 
auténticos. 
Por último, volviendo a la Teoría del Esquema, el texto trata de cómo un adolescen-
te americano cambia legalmente su nombre por otro nombre atípico, relacionado con el 
mundo de la pesca. Por ello, consideramos que los esquemas que previsiblemente se 
deben activar para su comprensión satisfactoria son: 
(5) El titular de la noticia también tiene a veces la función de llamar la atención del lector y otras veces su obje-
tivo es presentar el tema a tratar de manera más general que informativa; así, los titulares se pueden clasi-
ficar en los que sí tienen la función de anticipar la noticia a modo de resumen, llamados «informativos» y 
los que persiguen estos dos últimos objetivos: «llamativos» y «genéricos» (León, 1996). 
(6) El texto seleccionado pertenece a la publicación local «Chronicle», de Montana, Estados Unidos. 
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(a) esquemas sobre su género: el discurso periodístico y la estructura de una noticia. 
(b) esquemas sobre su temática: los adolescentes, sus hábitos, su comportamiento y 
su relación con la familia; el estilo de vida americano; la pesca. 
(c) esquemas lingüísticos: léxico relacionado con los adolescentes, la pesca, la fami-
lia y la burocracia; narración de hechos; citar las palabras de otros, tanto en esti-
lo directo como indirecto. 
El formato en que se presentó la noticia trataba de asemejarse al periodístico con el 
fin de que el alumno pudiera identificarlo como tal y el}frentarse a él de acuerdo con las 
expectativas que tiene acerca de un texto de este género. Una copia del texto y de la acti-
vidad de comprensión lectora tal y como les fue entregado a los sujetos de la investiga-
ción se puede encontrar en el apéndice de este artículo. 
2. 2. Los sujetos de la investigación 
La investigación se llevó a cabo con un total de 131 alumnos pertenecientes a dos 
grupos de primer curso de la especialidad de Educación Primaria de la diplomatura de 
Magisterio, todos ellos hablantes nativos de español que cursaban una asignatura troncal 
de especialidad de lengua inglesa de nivel intermedio. A estos 131 alumnos se los divi-
dió de manera aleatoria en tres grupos diferentes con el fin de asignar a cada uno de ellos 
el texto acompañado o no de contextualización previa, en inglés o en español. 
Después de detectar las respuestas nulas (por estar en blanco o ser ambiguas) y des-
cartar los tests a los que éstas pertenecían, con el fin de establecer comparaciones se 
seleccionaron, también aleatoriamente, treinta tests de cada grupo de manera que el 
número final de sujetos considerados en el análisis fue de N=90. 
2. 3. Procedimiento seguido para la recogida de datos 
A los sujetos, que, como decíamos anteriormente, estaban divididos en tres grupos, 
se les dio el texto y la actividad de comprensión lectora de acuerdo con el siguiente cri-
terio: los grupos A y B recibieron el texto con el título, en español y en inglés respecti-
vamente; el grupo e recibió el texto sin título. 
Previamente a la entrega del texto, para tener la certeza de que la atención de los 
sujetos elegidos para ver el título se centraba durante unos instantes exclusivamente en 
éste y se activaban los esquemas necesarios, se proporcionó a los grupos Ay B la siguien-
te información: 
-Grupo A: «Traducido al español, el título del texto que vas a leer a continuación 
es: "Adolescente cambia su nombre por Pesca de la Trucha en América."» 
-Grupo B: «El título del texto que vas a leer a continuación es: "Teen changes his 
name to Trout Fishing in.America."» 
Por otro lado, al grupo e se le entregó el texto directamente, sin ninguna explicación 
ni aclaración. 
119 
Los alumnos disponían de 20 minutos para leer el texto y responder a las preguntas 
de comprensión lectora que lo acompañaban, todas ellas del tipo multiple choice con cua-
tro posibles respuestas (A, B, e y D), de las cuales sólo una era correcta. 
Un primer tratamiento de los datos reveló que una de las preguntas de la actividad 
de comprensión lectora (concretamente la número dos) había sido mal diseñada puesto 
que permitía dos respuestas correctas y tuvo que ser invalidada; Por tanto, la puntuación 
máxima de la actividad fue 9 y no 10. 
3. RESULTADOS 
Los noventa tests seleccionados (treinta por cada grupo) fueron analizados estadísti-
camente para averiguar: (a) si existía relación significativa entre la contextualización 
mediante la exposición al título y un mejor rendimiento en la actividad de comprensión 
lectora --entre los resultados de los grupos A y B por un lado, y los del grupo e por 
otro- y (b), si era posible encontrar también una diferencia significativa entre los datos 
de los grupos Ay B, es decir, bien al enfrentarse al texto previa exposición al título en la 
lengua materna o bien, al hacerlo en la segunda lengua. 
En cuanto al apartado (a), como se puede observar en la tabla 1, la media de res-
puestas correctas obtenida por los grupos A (título en español) y B (título en inglés) se 
puede considerar significativamente mayor que la media de e (sin título); concretamen-
te en el caso de la diferencia entre los grupos A y e, el primero aventaja al segundo en 
prácticamente un punto y medio (6,23 sobre 9 frente a 4,87 sobre 9 respectivamente). En 
la tabla 1 también se ve reflejado que las medias extraídas para cada grupo son repre-
sentativas de los resultados individuales de los sujetos, como muestra la desviación típi-
ca obtenida en los tres casos, especialmente en los grupos A y e, con resultados cierta-
mente similares (dtA= ± 1,3 y dte = ± 1,32). 
Tabla 1 
Respuestas acertadas en la actividad de comprensión lectora 
Media aritmética Desviación típica 
Grupo A 6,23 ± 1,3 
Grupo B 6,03 ±1,4 
Grupo e 4,87 ± 1,32 
120 
La diferencia entre, por una parte, los grupos A y B Y por otra, el grupo e se puede 
apreciar más claramente en la gráfica 1: 
Gráfica 1 
Respuestas acertadas en la actividad de compresión lectora 
.• GrupoA 
DGrupoB 
DGrupoC 
Por otro lado, tratando de dar respuesta a la pregunta planteada en el apartado (b) al 
principio de esta sección, es decir, centrándonos en los grupos A y B Y en la comparación 
de sus medias de contestaciones correctas, vemos que, efectivamente, los datos arrojan 
una diferencia entre la actuación de ambos grupos, siendo en general aquellos sujetos que 
leen el título en español los que obtienen un mejor resultado (6,23 de media en el grupo 
A frente a 6,02 del grupo B), pero consideramos que la diferencia no es significativa 
como para afirmar de forma concluyente que la lectura del título en la lengua materna 
facilita la activación de los esquemas necesarios más eficazmente que su lectura en la 
segunda lengua. 
4. CONCLUSIONES 
En primer lugar, esta línea de investigación tiene varias implicaciones metodológi-
cas para la enseñanza de segundas lenguas en general, y de TEFU en particular. Por una 
parte, desde un punto de vista general, la aplicación en el aula de la Teoría del Esquema 
que se ha presentado en estas líneas conlleva un cambio en la percepción del proceso de 
lectura y de las posibles complicaciones derivadas de éste. Según este enfoque, antes de 
la lectura resulta útil considerar qué esquemas es necesario activar para la comprensión 
del texto y distinguir entre esquemas lingüísticos o formales, relacionados directamente 
(7) Siglas en inglés de Teaching English as a Foreign Language; en español: 'la enseñanza del inglés como len-
gua extranjera'. 
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con el nivel de competencia lingüística del alumno, y esquemas de contenido, que pue-
den ser propios de la cultura de la segunda lengua y desconocidos para el lector no nati-
vo; la metodología que se seguirá en el aula se verá condicionada por el resultado de este 
análisis. Además, al alumno se le asigna un papel fundamental en el proceso, al recono-
cer la relevancia de sus conocimientos previos en la interpretación del texto. La situación 
de aprendizaje será más flexible en la medida en que el acierto o fracaso de las respues-
tas del alumno no esté prefijado de antemano. 
Por otra parte, en estas líneas hemos probado que la presencia del título parece guiar 
efectivamente al lector de una segunda lengua en su búsqueda de esquemas para su acti-
vación y la subsiguiente comprensión satisfactoria del texto. No parece arriesgado afir-
mar, entonces, que la preparación a la lectura ayuda al aprendiz de segundas lenguas en 
la comprensión y, por tanto, conduce al aprendizaje. El análisis del grado de incidencia 
en la comprensión lectora del título como recurso metodológico y de otros recursos de 
pre-lectura podría facilitar el diseño de una metodología que contemple la activación de 
los esquemas necesarios de manera controlada para el desarrollo de estrategias de lectu-
ra y de la destreza de lectura en general. Un estudio cuantitativo longitudinal en el que 
el grupo experimental --expuesto a un trabajo sistemático con actividades de pre-lectu-
ra- y el de control fueran evaluados en base a su comprensión lectora aportaría más 
datos en esta dirección. También sería interesante medir las consecuencias que tiene para 
el alumno su preparación consciente para la activación de los esquemas adecuados. 
Finalmente, una continuación de la investigación con los sesenta participantes de los 
grupos A y B podría arrojar más datos sobre la cuestión, sin resolver en este artículo, de 
si la contextualización previa en la lengua materna conduce sistemáticamente a una 
mayor comprensión que si tiene lugar en la segunda lengua. La lectura de un texto de 
características similares a las del texto del presente estudio por parte de los mismos suje-
tos --esta vez los del grupo A leyendo el título en inglés y los del grupo B, con el título 
traducido al español-, y un posterior análisis de correlación entre ambas variables (lec-
tura del título en español y en inglés) cuando se dan en un mismo sujeto, ayudaría a deli-
mitar el grado de relación entre las dos posibilidades y contribuiría al debate sobre la per-
tinencia del uso de la lengua materna en las clases de segundas lenguas. 
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APÉNDICE 
1. El texto: 
TEEN CHANGES ms NAME TO TROUT FISHING IN AMERICA 
5 
CARPINTERIA, Calif.- A teen-ager 
casting about for a new name has 
reeled in a golden one: Trout Fishing 
in America. 
The 17-year-old wanted to do 
something different for bis upcoming 
graduation from Carpintería High 
School. So he went to court last week 
lOto legally change bis name from Peter 
Eastman, Ir. to Trout Fisbing in 
America. 
Trout said he decided to change bis 
15 name to break away from tradition. "] 
am just saying ] am not a kid 
anymore. I want fo be my own 
person". 
20 The name was inspired by Richard 
Brautigan's 1967 counter-culture 
classic, "Trout FishinB in America". 
2. Actividad de comprensión lectora: 
Reading comprehension activity. 
"] really like the book", Trout said. 
25 "He looks at the world in a way ] 
like". 
Peter Eastman, Sr. said he supports bis 
son's decision, but said that the family 
30 torch has been passed to a fish. 
StiJl, the senior Eastman paid the $182 
name-change filling fee as a 
graduation present for bis son. It 
35 should become official in a couple of 
weeks and the name Trout Fishing in 
Arnerica should appear on bis diploma 
in June. 
40 The boy's mother isn't sure what to 
call her son. " Trout Fishing in 
America is a little long" Addie Oreen 
said. 
Contesta a las siguientes preguntas de acuerdo con el texto que acabas de leer. 
1. «Trout» es: 
a. un nombre. 
b. un pescador. 
c. un pez. 
d. un libro. 
2. ¿ Qué entiendes por «reeled in» en la línea 3? 
a. olvidar. 
b. oír. 
c. encontrar. 
d. pescar. 
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3. ¿Qué es «upcoming» en la línea 7? 
a. un tipo de graduación. 
b. poco frecuente. 
c. próxima. 
d. algo relacionado con la carpintería. 
4. El chico cambió su nombre porque: 
a. le gustaba mucho pescar. 
b. no le gustaba su nombre anterior. 
c. quería impresionar a la gente en su graduación. 
d. quería convertirse en alguien especial. 
5. Richard Brautigan es: 
a. un músico clásico. 
b. el autor de un famoso libro. 
c. un pescador famoso. 
d. el nombre que quería ponerse el protagonista. 
6. ¿Quién es «He» en la línea 25? 
a. el adolescente. 
b. Peter Eastman. 
c. Richard Brautigan. 
d. Trout. 
7. ¿Qué información tenemos acerca del padre? 
a. está descontento con la decisión de su hijo. 
b. está preocupado por la legalidad del nombre. 
c. apoya a su hijo y además le paga el cambio de nombre. 
d. está loco puesto que cree que su hijo es un pez. 
8. La expresión «To pass the family torch» en las líneas 29-30 quiere decir: 
a. hacer algo diferente e inesperado. 
b. pasar las tradiciones familiares a las nuevas generaciones. 
c. pasar el nombre de familia a la nueva generación. 
d. convertirse de chico en pez. 
9. El nuevo nombre: 
a. ya es oficial. 
b. es sólo un mote. 
c. no es oficial pero lo será pronto. 
d. no puede hacerse oficial. 
10. La madre: 
a. está preocupada. 
b. está desconcertada. 
c. no cree que el diploma deba tener un nombre tan largo. 
d. no cree que el diploma será válido por tener un nombre tan largo. 
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